Le contact physique entre enseignants et élèves au CIN et à l'école primaire by Pina, Catarina et al.
Haute école pédagogique 













Le contact physique entre enseignants et élèves 






Travail de Catarina Pina 
 Andreina Buchs 
 
Sous la direction de Eric Walther  
 
 




Lausanne, Juin 2012 
  
 Table des matières 
1.	   INTRODUCTION	   1	  
2.	   LA	  PLACE	  DU	  CORPS	  DANS	  L’EDUCATION	   3	  
SURVOL	  HISTORIQUE	   3	  
LES	  REPERES	  ACTUELS	   5	  2.1.1.	   LA	  LOI	   5	  2.1.2.	   LA	  DEONTOLOGIE	   6	  2.1.3.	   LA	  MORALE	   6	  2.1.4.	   L’ETHIQUE	   7	  
3.	   CADRE	  THÉORIQUE	   7	  
INTRODUCTION	   7	  
LE	  CORPS	  ET	  SES	  GENERALITES	   7	  
MON	  CORPS	   8	  
LE	  CORPS	  SOCIAL	   9	  
LA	  PROXEMIE	   10	  
LE	  CORPS	  DANS	  LA	  CLASSE	   11	  3.1.1.	   LA	  CLASSE	  COMME	  LIEU	   11	  3.1.2.	   LE	  REGARD	  DE	  L’ENSEIGNANT	  ET	  LA	  PLACE	  DE	  L’ELEVE	   12	  3.1.3.	   LES	  MILIEUX	  SOCIAUX	   12	  3.1.4.	   LA	  SEDUCTION	   13	  3.1.5.	   L’AFFECTIVITE	  DE	  L’ELEVE	   13	  3.1.6.	   LA	  TENUE	  VESTIMENTAIRE	   15	  3.1.7.	   LA	  BIENVEILLANCE	   15	  
4.	   RECHERCHE	   16	  
TYPE	  DE	  RECHERCHE	   16	  
PRESENTATION	  DE	  LA	  POPULATION	  SONDEE	   16	  
RECUEIL	  DES	  DONNEES	   18	  
PRESENTATION	  DES	  RESULTATS	  ET	  ANALYSE	  DE	  DONNEES	   18	  Questions	  complémentaires	   31	  
SYNTHÈSE	   35	  
5.	   CONCLUSION	   37	  
6.	   BIBLIOGRAPHIE	  :	   38	  Annexes	   41	  
  
Catarina Pina & Andreina Buchs 06/2012 1/40 
1. Introduction 
Le contact physique entre enseignants et élèves nous a questionné, car nous avons vécu en 
stage des situations qui nous ont interrogées. Notre objectif consiste à nous informer des 
pratiques mises en œuvre par d’autres enseignantes ou enseignants, s’agissant du contact 
physique à l’école. 
Pour mettre en évidence notre motivation, nous allons décrire quelques évènements vécus lors 
de nos nombreux stages au sein de différents établissements. 
Le premier évènement s’est produit dans une classe de CIN première et deuxième année. Il y 
avait là un élève de première année âgé de quatre ans ou cinq ans. Un incident s’est produit 
lorsque j’ai dû donner des explications à un élève. Je me suis baissée, à sa hauteur pour lui 
parler face à face, et j’ai senti sa petite main qui caressait mes cheveux longs et bouclés. Sur 
le moment, je n’ai pas réagi, car je ne savais pas que faire ; j’ai donc poursuivi mes 
explications, tout en le regardant.  
Le deuxième évènement a eu lieu dans une autre classe de CIN. Alors que j’aidais un élève à 
fermer sa veste, celui-ci a approché sa bouche de la mienne. J’ai tourné la tête, afin que ma 
bouche ne touche pas la sienne. Lorsque je me suis retournée, l’élève n’a pas insisté.  
Le troisième fait s’est produit avec les élèves de cette même classe, lors d’un séjour, de trois 
jours à la montagne. Nous étions quatre adultes pour un effectif de seize élèves. Chacune de 
nous était responsable d’une chambre de quatre élèves. Mon questionnement a pris forme 
après l’heure du coucher des élèves. J’ai remarqué que chacune de nous avait procédé de 
manière différente, avec les enfants. L’une d’elles a donné d’emblée un bisou à chaque élève 
de sa chambre à l’heure du coucher. La praticienne formatrice a proposé de donner un baiser 
aux élèves qui le souhaitaient. Pour ma part, je n’ai accordé aucun bec lors du coucher.  
Nous avons choisi de traiter cette question, car elle nous semble essentielle pour notre future 
carrière d’enseignante. Elle est en lien avec les compétence n°3 et 6 du référentiel des 
compétences de la HEP et ses composantes :  
Compétence n°3 : Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions.   
• Utiliser judicieusement le cadre légal, réglementaire et déontologique régissant sa 
profession.  
Catarina Pina & Andreina Buchs 06/2012 2/40 
• Reconnaître les limites de son champ d’action et de ses interventions.  
Compétence n°6 : Planifier, organiser et assurer un mode de fonctionnement de la classe 
favorisant l’apprentissage et la socialisation des élèves.  
• Recourir à des stratégies adéquates pour prévenir l’émergence de comportements non 
appropriés et pour intervenir efficacement lorsqu’ils se manifestent.  
Nous avons été et nous sommes encore confrontées à des situations semblables auxquelles 
nous devrons faire face. Cette recherche, pensons nous, permettra d’agir plus adéquatement, 
lors de notre activité pratique, car nous devrons prendre le temps pour réfléchir sur le thème.  
A la suite des expériences vécues, nous nous sommes posées la question suivante :  
« Quelles représentations les enseignants/enseignantes du primaire ont-ils/-elles, quant à 
la légitimité d’un contact corporel en classe ? »  
Cette problématique fait surgir quelques hypothèses:  
1. Les élèves plus jeunes demandent plus d’affection que les élèves plus âgés. 
2. Les enseignantes sont plus à l’aise dans les contacts physiques que les enseignants.  
3. Les enseignants plus âgés sont plus distants, avec leurs élèves, que les plus jeunes.  
4. Les enseignantes ayant des enfants ont une vision différente du contact physique entre 
enseignants et élèves.  
5. La culture personnelle influence la manière d’agir des enseignants.  
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2. La place du corps dans l’éducation  
Survol historique 
La représentation du corps a beaucoup évolué de l’Antiquité à nos jours. D’après Girard et 
Chalvin (1989), chaque époque a sa propre conception du corps. Elles affirment que 
« [chaque] époque définit des postures idéales qui dictent des pédagogies successives », (p.6). 
Dans l’Antiquité égyptienne, l’on reconnaît aux coups pour favoriser l’écoute dans la classe. 
Une des devises de l’école égyptienne était : « Un enfant porte son oreille sur le dos ; il faut le 
battre pour qu’il entende », (Brunner & al., 1981, p. 79).   
En Grèce Antique, le garçon, dès l’âge de sept ans, était placé sous la garde d’un pédonome. 
L’éducation comprenait deux domaines : l’aspect technique (combat, sport et art) et l’aspect 
éthique (politesse, savoir-vivre). Les garçons étaient formés pour devenir des guerriers. A 
l’époque romaine, l’enseignement était plutôt axé sur la grammaire et la rhétorique.  
Pour résumer, tout au long de l’Antiquité, l’enfant est considéré comme une chose et non un 
être humain. Valentin (2009) déclare qu’ : « [en] règle générale, l’enfant n’était pas considéré 
comme un être humain, ayant des droits ou même une âme. On disposait de sa vie comme s’il 
était un objet », (p. 12). 
A l’aube du Moyen-Age, l’éducation repose sur le présupposé que l’enfant est par nature 
mauvais. C’est pourquoi la vie de l’écolier est très encadrée. En effet, il faut le « dresser ». 
Les précepteurs recouraient principalement aux châtiments corporels. D’après Maurel (2001), 
« saint Augustin (354-430), un des Pères de l’Eglise les plus influents, a refusé l’idée que les 
enfants puissent être innocents. Il a ainsi imposé dans le Christianisme la croyance au péché 
originel qui a servi, associée aux proverbes bibliques, à justifier les châtiments corporels », 
(p.17). 
La relation maître-élève change de manière tangible à la Renaissance. Le maître devient 
prévenant et bienveillant ; les coups sont déconseillés.  
Pendant le Siècle des Lumières, l’enfant est considéré comme un enfant, et non comme un 
adulte. Selon Rousseau, le précepteur est un guide. Il a notamment pour rôle de protéger 
l’enfant. Maurel (2001) affirme que : « Dans son Emile (1762), Rousseau conseille aux 
précepteurs de « n’infliger aucune espèce de châtiment aux enfants », mais sa condamnation 
n’est pas absolue, et il conseille de « rendre ses coups avec usure » à un enfant qui s’aviserait 
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de frapper un adulte », (p. 20). 
La fin du XIXème et le début du XXème sont marqués par le développement de l’hygiène, 
dans les grandes villes comme Lausanne. En effet, la population augmente considérablement, 
et les anciennes infrastructures ne sont plus adaptées aux besoins. De plus, c’est à cette 
époque que Louis Pasteur fait ses plus importantes découvertes, dans le domaine médical. 
C’est, pendant cette même période que l’hygiène entre à l’école. Les méthodes 
d’enseignement sont inspirées par les théories hygiénistes. Les douches scolaires sont créées. 
« Dans les années 1890 jusqu’à la première guerre mondiale, plusieurs écoles construites 
durant cette période, dans les villes surtout, sont équipées d’une installation de bains-douches 
à l’usage des élèves : cet équipement est l’attribut essentiel d’une école que l’on veut à la fois 
hygiénique et moderne », (Heller, 1979, p. 66). 
A cette même époque, la gymnastique en plein air est introduite dans les écoles. Cette 
nouvelle pratique suscite des oppositions. Stocker (2006) déclare : « La gymnastique du 
XXème siècle est marquée par la lutte qui voit s’affronter les tenants de la gymnastique 
traditionnelle (la gymnastique allemande de Spiess), les défenseurs de la gymnastique 
suédoise et des autres courants scientifiques […] et les promoteurs du mouvement sportif, 
chacune de ces « méthodes » envisageant de façons très divergentes le mouvement et ses 
fonctions », (p. 20). 
Au milieu du XXème siècle, des pédiatres français déconseillent l’usage de châtiments 
corporels pour punir les enfants. D’après Maurel (2001), certains médecins légistes avaient 
attiré l’attention sur des enfants roués de coups, ayant subis des abus sexuels. Cependant, ces 
enfants étaient décédés et cela n’a pas remis en question les châtiments corporels.  
Pendant les années cinquante, le statut du corps a changé : « dans les sociétés occidentales [il] 
s’est considérablement modifié pour différentes raisons liées à la Deuxième Guerre mondiale 
(attaques des populations civiles, camps d’extermination massive, bombes d’Hiroshima et 
Nagasaki), au boum économique de l’après-guerre, à l’émergence de la société de 
consommation et à la montée de valeurs individualistes », (Perrin, 2006, p. 120). 
Après les événements de Mai 68, la société a revendiqué le droit de disposer librement de son 
corps (libération sexuelle ; contraception ; droit à l’avortement, etc.).  
En 1979, notre pays, la Suisse, supprime le droit de correction du Code Civil suisse. La 
protection de l’intégrité corporelle des mineurs de moins de seize ans est reprise dans le Code 
Pénal suisse sous l’article 126 alinéas B et sous l’article 187. Cependant, les comportements 
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punissables ne sont pas définis explicitement. Zermatten (2009) affirme que « [si] la Suisse a 
supprimé le droit de correction du Code civil suisse, en 1978, par l’abrogation de l’ancien 
article 278 CCS et si le Tribunal fédéral, le 5 juin 2003, a rendu un arrêt important sur les 
mauvais traitements à l’égard des enfants en indiquant que le fait de tirer les oreilles 
régulièrement à un enfant, en sus de l’administration de gifles, était un fait punissable, la 
réalité légale est que le châtiment corporel comme tel n’a pas encore été interdit de manière 
explicite par la loi. Et surtout qu’il existe une tolérance face au recours à la gifle, fessée et 
autres coups, sous prétexte de «correction», d’éducation et d’utilisation de moyens 
«pédagogiques» envers les enfants », (p. 7).  
En 1989, l’Assemblée générale des Nations Unies vote la Convention relative aux droits de 
l’enfant. « Son article 19 demande à tous les Etats de protéger l’enfant  « « contre toute forme 
de violence » », (Maurel, 2001, p. 23). 
Aujourd’hui, le corps n’est pas totalement libéré.  Les élèves sont très souvent immobilisés à 
leur place. Ce n’est que pendant les leçons d’éducation physique que le corps reprend des 
droits. Il devient un objet d’observation pour l’enseignant, et d’apprentissage pour l’élève. Il 
est également objet d’étude dans d’autres disciplines, telles que la biologie, les arts visuels, la 
musique, etc. En effet, dans le PER, le corps est omniprésent :  
• En mathématiques : MSN 11 : Explorer l’espace. 
• En sciences naturelles : MSN 17 : Construire son schéma corporel pour tenir compte 
de ses besoins.  
• En art : Expression et représentation. 
• L’ « éducation physique » est remplacée par l’intitulé : « Le corps en mouvement ». 
• Une branche de l’étoile « formation générale » est consacrée « à la santé et au bien-
être ». 
Les repères actuels 
Ces repères nous permettent de mieux comprendre nos agissements et de les analyser selon 
les points ci-dessous.  
2.1.1. La loi 
La loi est constituée des normes, des prescriptions, des interdictions et des obligations 
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édictées par l’autorité. Elle s’impose à tous. Si elle n’est pas respectée, il y a sanction. 
L’article 126 alinéas B du Code Pénal suisse proscrit les violences physiques à l’égard des 
enfants tout comme l’article 126 du règlement d’application de la loi scolaire du 12 juin 1984. 
L’article 187 condamne les abus sexuels sur des enfants ayant moins de seize ans.  
2.1.2. La déontologie 
Nos recherches ont porté sur le code de déontologie des enseignantes et enseignants membres 
de la Société Pédagogique Romande. La déontologie désigne les obligations qui incombent à 
un professionnel. Prairat (2009) affirme : « L’objet de la déontologie n’est [donc] pas de 
fonder philosophiquement la notion d’obligation, ni de comprendre en quoi un devoir est un 
devoir, mais d’inventorier très concrètement les obligations qui incombent à un professionnel 
dans l’exercice de sa tâche », (p. 18). La déontologie est un moyen d’organisation d’un 
groupe de personnes de la même profession. « Elle est d’abord là pour organiser un groupe de 
professionnels en lui donnant des points de repère pour décider, s’orienter et agir dans des 
contextes de travail brouillés et difficiles », (p. 19). Le code de déontologie stipule que les 
enseignants doivent respecter les droits fondamentaux de leurs élèves. Cet auteur cite le code 
de déontologie de la Société Pédagogique Romande (SPR) : 
• « Il favorise l’épanouissement de la personnalité de l’enfant ». 
• « Il met tout en œuvre pour un développement optimal de l’enfant ». 
• « Il est à l’écoute de l’enfant et des informations le concernant. Il l’assiste si son 
intégrité physique ou morale est menacée », (p. 158). 
Nous pouvons constater que rien n’est stipulé dans la déontologie de la SPR concernant le 
contact physique à l’école. En effet, les contours de la question des limites sont flous.  
2.1.3. La morale 
La morale est la science du « bien » et du « mal ». Elle varie selon les contextes précités : les 
sociétés, les civilisations, les croyances et la culture. Ricoeur (2004) affirme : « je propose de 
tenir le concept de morale pour le terme fixe de référence et de lui assigner une double 
fonction, celle de désigner, d’une part la région des normes, autrement dit des principes du 
permis et du défendu d’autre part, le sentiment d’obligation en tant que face subjective du 
rapport d’un sujet à des normes », (p. 698). 
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2.1.4. L’éthique 
L’éthique n’est pas une réponse aux actions dans une situation. Les individus doivent pouvoir 
dire au nom de quoi ils agissent, et pourquoi ils agissent de telle façon plutôt que d’une autre. 
Droit (2009) affirme ceci : « Il s’agit [aussi] de savoir au nom de quoi nous allons prendre une 
décision plutôt qu’une autre, quelles sont les valeurs auxquelles nous allons nous référer, 
quels sont les critères de notre choix », (p. 32). L’éthique prend diverses formes selon 
l’époque, la civilisation, la société et les croyances. Droit ajoute : « Ce qui est jugé « bien » en 
un certain lieu et un certain temps sera condamné dans un autre temps et un autre lieu », 
(p.32). L’éthique, c’est se soucier d’autrui, « [car] l’existence des autres, les multiples 
relations entre eux et moi, constituent le point de départ le plus universel de toutes les formes 
d’éthique», (Droit, p. 42). Il y a deux formes d’éthique : l’« éthique générale » et l’ « éthique 
appliquée ».  La première vise les principes, les valeurs, et n’entre pas  dans les détails. La 
deuxième part de situations concrètes pour les analyser et prendre des décisions les plus 
respectueuses. Desaulnier & Jutras (2006) déclarent qu’ « [il] s’agit d’une démarche inductive 
où l’on part des problèmes du terrain, c’est-à-dire des pratiques et des actions humaines 
ancrées dans des réalités concrètes […], les analyser et prendre des décisions qui respectent la 
dignité humaine », (p. 69). 
3. Cadre théorique   
Introduction 
Pour élaborer ce cadre théorique, nous allons d’abord définir les concepts qui nous paraissent 
pertinents pour notre recherche ; puis, nous allons établir des liens entre ceux-ci, pour mieux 
comprendre certaines situations. En effet, chaque situation peut renvoyer simultanément à 
plusieurs concepts à la fois. De plus, tous les concepts sont liés, car ils font appel au corps. 
Nous allons les aborder succèssivement, en suivant un plan très précis : le corps ; mon corps ; 
le corps social et la notion de proxémie.  
Le corps et ses généralités 
La notion de « corps » est complexe et elle présente plusieurs facettes. Abdallah Pretceille & 
al. (1994) affirment que « [le] souci du corps occupe désormais une part importante de 
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l’éducation. La santé, la beauté, l’habileté, le bien-être (se sentir bien dans sa peau), voilà 
autant de préoccupations éducatives », (p. 228). 
Le corps constitue bel et bien une réalité complexe : mais il s’adapte parfaitement à chaque 
expérience vécue. « [il] n’est ni naturel, ni culturel, il est le résultat de l’interaction de sa 
matière génétique avec un environnement socio-culturel qui l’incorpore au fur et à mesure de 
sa constitution, de ses régulations et de son adaptation, limitée à sa mort, au monde extérieur 
et à ses représentations du monde », (Andrieu, 2006, p. 103). 
La définition du concept varie selon les disciplines. D’un point psychanalytique, « [le] corps 
est, [en psychanalyse], une réalité difficile à penser, car elle défie les approches 
physiologiques et philosophiques, et décisive pourtant, puisque la sexualité humaine – 
considérée dans la jouissance ou dans les activités sublimatoires – a pour terrain le corps 
érogène, le corps capable d’angoisse et de plaisir », (Amado Lévy-Valensi & al., 2001, 
p.100). L’on peut affirmer avec Alleau & al. (2000) qu’il existe un point de vue 
philosophique : « Contentieux, d’origine ancienne, [qui] touche non seulement au thème de 
l’opposition de l’âme et du corps et de leur séparation dans le cogito occidental, mais, de plus, 
au fondement du physique, d’une physiologie et d’une médecine qui prennent le corps comme 
objet de la nature au fond du soma l’expression d’une exclusivité objective, […] », (p. 291). 
Mon corps   
Chaque individu se construit un schéma corporel, tout au long de sa vie. Ce schéma s’adapte 
et se modifie selon les situations rencontrées. Il construit également une image de son propre 
corps qui varie, elle aussi, au cours de la maturation physiologique. Cette dernière est liée au 
schéma corporel.  
D’après Girard et Chalvin (1997), chaque individu « participe à la construction du Soi. Il 
s’agit là d’un modèle primitif d’appréhension de soi et du monde qui demeure prégnant, tout 
au long de la vie, […] », (p. 23). Boëtsch et Tamarozzi (2011), « le corps ne pourrait pas 
exister s’il n’était pas raconté : connaître son corps c’est aussi le re-connaître comme le lieu 
d’une confrontation toujours renouvelée entre soi et sa propre culture comme avec celle des 
autres », (p. 9). 
En résumé, « [l’]être humain naît avec un corps qu’il va apprendre à connaître tout au long de 
sa vie. Cette connaissance se fait d’abord de manière très empirique, puis en accord avec sa 
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culture et, parfois, avec l’apprentissage professionnel, de manière plus scientifique », 
(Boëtsch & Tamarozzi, p. 13-14). 
L’enfant est confronté au monde qui l’entoure. D’après Girard et Chalvin : « De cette 
confrontation directe vont émerger la différenciation du Moi et du non-Moi, la reconnaissance 
d’une limite entre Soi et l’entour (physique et humain) dont la qualité dépendra du mode 
relationnel établi », (p. 23). 
Cette prise de contact permet à tout enfant de construire l’image de son corps. Girard et 
Chalvin déclarent que « [l’]image du corps est une combinaison subtile entre les données 
biologiques et les données affectives et émotionnelles que l’enfant a établi avec son entourage 
dès sa naissance », (p. 24). 
Ces auteurs présentent par la suite trois caractéristiques qui participent à la construction du 
schéma corporel (p. 24) :  
1. Le schéma corporel se construit par les expériences kinesthésiques.  
2. Il découle des expériences antérieures et de celles que l’enfant vit aujourd’hui.  
3. L’enfant prend conscience de son corps par imitation et accommodation.  
Le corps social 
Chaque individu vit ses expériences de manière personnelle. Les normes, les habitudes, les 
rites de salutations, ainsi que le rapport au corps varient d’une société à une autre. Certains 
gestes sont perçus d’une manière différente, selon la société dans laquelle on se trouve. Par 
exemple, en Thaïlande, toucher la tête d’un enfant est un geste perçu comme injurieux ; or : 
« [il] est bon de savoir que certains gestes sont tabous », (Perregaux, 1994, p. 109). 
Dans notre société occidentale, ce geste n’est pas envisagé de la même manière. Il est plutôt 
considéré comme bienveillant. Girard et Chalvin (1997) soulignent que «  [les] signaux non 
verbaux diffèrent suivant les pays, les classes sociales et les groupes. Il y a des cultures 
exubérantes dont les ressortissants sont très gestuels, des cultures calmes et introverties. De 
même, dans certaines cultures, les signaux les plus communs et fréquents sont différents des 
autres », (p. 32). Cette diversité culturelle, l’enseignant peut la retrouver dans sa classe, c’est 
pourquoi le maître doit faire attention à ses gestes et réfléchir à ceux-ci. 
Ainsi, les signaux non verbaux sont, selon ces deux auteurs, porteurs de sens : les gestes 
constituant un moyen auxiliaire qui remplace la verbalisation. Souvent les gestes révèlent les 
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individus, et leur culture, et ceux qui les décryptent les comprennent en relation à leurs 
propres référents. Par exemple, « [le] jeune Africain qui refuse de regarder son enseignant 
droit dans les yeux n’est ni provocateur, ni dissimulateur, mais c’est une façon pour lui de 
marquer le respect », (Girard & Chalvin, p. 32). Des incompréhensions peuvent donc naître 
entre les ressortissant de pays appartenant à des cultures différentes.  
Hall (1969) affirme que « [les] différences culturelles liées à des comportements non 
conscients sont, de ce fait, généralement imputées à la maladresse, au manque d’éducation ou 
à l’indifférence », (p. 161). 
La proxémie  
Définissons ce concept d’un point de vue sociologique : « Au sens large, les recherches sur la 
construction des espaces domestiques, sur les relations de voisinage, sur la vie des quartiers, 
sur les petits groupes urbains occupant un territoire s’attachent à décrire et à restituer ces 
relations de proximité en tenant compte de la construction culturelles permanente des 
espaces», (Ackermann & al., 1998, p. 428). 
Il existe différentes distances proxémiques, chez l’homme, qui diffèrent d’une culture à 
l’autre. Hall (1966) affirme que « [les] Noirs et les Sud-Américains, de même que les 
individus appartenant aux cultures de l’Europe méridionale, possèdent des structures 
proxémiques différentes », (p. 147). 
Dans notre société, l’on respecte quatre distances. Elles sont reprises par Hall (1966) : 
• Distance intime (15 à 40 cm.) : « A cette distance particulière, la présence de l’autre 
s’impose et peut même devenir envahissante par son impact sur le système perceptif. 
[…]. Cette distance est celle de l’acte sexuel et de la lutte, celle à laquelle on 
réconforte et on protège », (p. 147). 
• Distance personnelle (45 à 125 cm.) : « On peut l’imaginer sous la forme d’une petite 
sphère protectrice, ou bulle, qu’un organisme créerait autour de lui pour s’isoler des 
autres », (p. 150). 
• Distance sociale (1,20 m. à 3,60 m.) : celle qu’on utilise plutôt avec les connaissances. 
« Cette distance est celle des négociations impersonnelles, […]. Les personnes qui 
travaillent ensemble pratiquent la distance sociale », (p. 153).  
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• Distance publique (au minimum 3, 60 m.) : celle qui convient pour parler face à un 
public ou encore lorsque l’on interpelle une personne: « elle peut être utilisée en 
public par n’importe qui », (p. 157).   
Selon Girard et Chalvin (1997),  «[l’]espace idéal, rarement proposé par l’Ecole, situe le 
voisin à un 1m.20, c’est-à-dire dans un espace social au delà de l’espace personnel », (p. 56).  
Au sein de chaque établissement, le corps enseignant pose des limites que les élèves doivent 
respecter. Ces limites sont nécessaires au bon fonctionnement de l’établissement. Girard et 
Chalvin affirment qu’« [une] bonne perception de ces limites contribue à la sécurisation de 
l’élève, lui permet de fixer des repères essentiels à son existence et d’aborder sa vie sociale 
avec équilibre et stabilité. Une mauvaise appréhension de ces limites, considérées comme 
contraignantes ou excessives, entraîne l’élève dans la rébellion et le rejet, ou dans une 
passivité si forte qu’il perd ses capacités d’exploration et tout désir d’autonomie », (p. 57). 
Elles ajoutent que « [l’]enseignant est celui qui fixe des limites en se donnant pour objectif de 
protéger ses élèves et de leur apprendre à vivre pleinement, en étant conscients de leurs 
propres limites », (p. 58). 
Le corps dans la classe 
3.1.1. La classe comme lieu 
L’enseignant doit permettre à tous ses élèves de se sentir bien dans la classe. Celle-ci est un 
lieu, « un espace, la dernière unité close dans un ensemble de lieux plus vastes, protégés (ou 
enfermés) par des clôtures réelles ou symboliques : l’établissement, ses bâtiments, ses cours 
de récréation, ses couloirs, sa cantine, ses salles de classe… ma salle de classe », (Girard & 
Chalvin, 1997, p. 52). Il faut que l’élève puisse se sentir à son aise et en sécurité. L’endroit 
qui lui permet d’en sentir le plus est sa propre place. Pujade-Renaud (1983) affirme que « [la] 
place est une position à conquérir et à conserver. D’où le besoin également de « marquer » ce 
territoire », (p. 44). Les élèves supportent mal le positionnement que l’enseignant leur attribue 
lors de la rentrée des classes, et le changement de place en cours d’année. L’auteure ajoute 
que « [de] telles interventions, au niveau secondaire, semblent violemment contrevenir à un 
code scolaire implicite. La perte de la place est une dépossession », (p. 45). La place de 
l’élève est un endroit qu’il s’approprie en laissant « des marques personnelles, des objets ou 
inscription et [réagit] violemment dès qu’ils perçoivent le passage d’un être indélicat y ayant 
Catarina Pina & Andreina Buchs 06/2012 12/40 
laissé sa trace », (Girard & Chalvin, 1997, p. 55). De plus, la place permet de délimiter 
l’espace personnel.  
L’enseignant a également une place au sein de sa classe. Pujade-Renaud affirme : « Le corps 
du professeur « apparaît » comme lesté par son statut et son pouvoir. Il tient plus de place que 
l’élève », (p. 64). 
3.1.2. Le regard de l’enseignant et la place de l’élève 
L’enseignant porte un regard différent sur ses élèves d’après l’emplacement qu’ils occupent 
dans la classe. Ceux qui se trouvent à l’arrière sont parfois perçus comme étant de 
« mauvais » élèves. Selon Pujade-Renaud (1983): « Le pouvoir de l’enseignant et son regard 
panoptique sont censés s’amenuiser en dégradé lorsque l’on va de la partie antérieure de la 
classe vers le fond. Ou faut-il dire vers les « bas-fonds » », (p. 46). En se plaçant à l’arrière de 
la classe, l’élève tenterait d’éviter l’enseignant. Pujade-Renaud (1983) suggère : « Le « 
mauvais du fond » ne fuit pas nécessairement la parole professorale ; il fuit ce jugement de 
valeur qui va à nouveau l’enclore dans son insuffisance », (p. 46). 
Bien sûr, outre la place occupée par l’élève dans la classe, il y a aussi d’autres paramètres à 
prendre en compte, comme par exemple les relations humaines, plus précisément, les 
comportements de l’enseignant vis-à-vis de ses élèves et la part de séduction qui supporte son 
action pédagogique. 
3.1.3. Les milieux sociaux 
Les enseignants ont des comportements différents selon les milieux sociaux auxquels 
appartiennent leurs élèves. Hatchuel (1997) par exemple, affirme que les enseignants ont 
tendance à donner plus d’attention aux élèves venant d’un milieu favorisé : « Il apparaît [donc 
ici] que les interactions de l’enseignant avec les élèves sont davantage déterminées par 
l’origine sociale des élèves que par leur statut scolaire », (p. 170). De plus, d’après cette 
recherche, l’enseignant porte plus d’intérêt aux élèves qui proviennent d’un milieu social égal 
ou supérieur au sien ; on peut dire que l’enseignant(e) se sent en accord avec les élèves qui 
sont du même milieu social que lui (elle).   
Parmi de nombreux auteurs, Tancrez (2010), s’est intéressé à la question du milieu social des 
élèves. Il affirme que l’institution scolaire renforce même les inégalités sociales par 
l’exclusion des élèves qui sont souvent issus d’un milieu social défavorisé. Il ajoute même 
que les élèves favorisés et défavorisés sont placés dans des établissements différents. « Il en 
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résulte, à une extrémité, des écoles d’élite, et à l’autre, des établissements qui regroupent les 
élèves scolairement et socialement les moins bien pourvus. L’inégalité des chances s’accroît. 
Les possibilités de progresser dans les écoles et les classes faibles sont moindre, […]», 
(p.107). 
3.1.4. La séduction 
Une forme de séduction intrinsèquement censée être liée aux comportements des enseignants 
envers leurs élèves. Les maîtres doivent, dès leurs premiers instants en classe, établir un 
contact avec eux. L’enseignant se comporte comme un séducteur : en effet, celui-ci souhaite 
se faire apprécier par la totalité de ses élèves. « D’abord, contrairement à la plupart des 
séducteurs, l’enseignant ne dispose pas d’un temps infini pour séduire ses élèves. Dès la 
première journée, il doit immédiatement établir un contact avec ces derniers, qui lui sont plus 
ou moins étrangers et leur faire accepter les règles de la classe », (Gauthier & Martineau, 
1999, p. 40).  
La séduction pédagogique est particulière, car elle ne ressemble pas à celle qui s’exerce entre 
adultes. Cette séduction ne vise pas une relation charnelle, mais, au contraire, vise à agir sur 
les esprits en créant un climat propice aux apprentissages. Gauthier et Martineau (1999) vont 
dans ce sens en affirmant que  « [la] relation de séduction entre le maître et les élèves n’a ni la 
portée d’un mariage, ni la fugacité de l’aventure d’une nuit », (p. 41). Ils ajoutent qu’ «[on] ne 
peut oublier le rapport asymétrique entre l’adulte qu’est l’enseignant et les jeunes qu’il a sous 
sa responsabilité », (p. 40).  
Simard (1999) affirme que la séduction pédagogique à pour but de faire acquérir des 
connaissances aux élèves : «  […], la séduction en éducation ne doit pas avoir pour objet les 
personnes en tant que telle mais bien la connaissance. Quand, dans l’action pédagogique, la 
séduction n’agit que sur le plan interpersonnel, on ne peut parler que de séduction 
sentimentale et non de séduction pédagogique », (p. 72). Gauthier et Martineau soutiennent 
les propos de Simard : « De cette manière, la séduction pédagogique serait celle qui a pour 
effet de maintenir les élèves dans le jeu, c’est-à-dire de soutenir leur engagement envers leurs 
propres apprentissages », (p. 42).  
3.1.5. L’affectivité de l’élève 
L’enseignant se doit de tisser des liens avec ces élèves. C’est par le dialogue que ces liens 
vont se créer. Afin de permettre à l’enfant d’évoluer, la relation doit se baser sur l’autorité, 
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mais, comme le dit Petitclerc (2010), « [il] faut tout de même un peu d’affection », (p. 85). 
Cet auteur souligne que dans toute relation, il y a une part d’affectivité : « mieux vaut 
reconnaître cette part d’affectif afin d’apprendre à la gérer plutôt que de vouloir la nier », 
(p.95). Il cite Xavier Thévenot pour définir l’affectivité : « [j’]appelle affectivité la capacité 
de réinvestir des émotions sentimentales faites à la fois de plaisir et de peine, de tendresse et 
de peur, d’affection et d’agressivité », (p. 95). 
L’enseignant doit mettre en place une distance adaptée entre lui-même et ses élèves pour 
susciter une relation pédagogique équilibrée. Cet auteur déclare qu’ : « [il] s’agit toujours 
d’être suffisamment proche pour ne jamais être indifférent, et suffisamment distant pour ne 
pas être indifférencié. Tout l’art de l’exercice de l’autorité réside dans cet art du 
positionnement. […]. Si l’adulte est trop éloigné, le jeune peut faire n’importe quoi pour 
attirer l’attention sur lui. Mais si l’adulte est trop proche, le jeune peut alors devenir violent 
pour échapper à cette gangue affective qui l’emprisonne », (p. 96). 
Poirier et Jeffrey (1999) ajoutent que « [s’]il y a un lieu où l’art de la séduction revêt une 
grande importance, c’est bien celui de la classe. Les élèves attendent beaucoup de leurs 
enseignants ; nombre d’entre eux, en effet, désirent trouver chez ces derniers une figure 
sachant allier l’autorité et une sorte d’attachement affectif. De leur côté, certains enseignants 
se prêtent à cette figure, ils savent à la fois établir leur autorité et se rendre attachants », 
(p.113). 
Chaque enfant interprète différemment les gestes et les mots de l’enseignant. L’important 
n’est pas l’intention qui prélude aux gestes ou aux mots de l’enseignant, mais les 
interprétations de l’élève. Petitclerc (2010) affirme que : « [la] difficulté, -et c’est en quoi 
l’éducation me paraît plus relever de l’art de la science-,  c’est que ce point de bonne distance 
et de bonne proximité n’est pas le même pour chaque enfant. Poser la main sur l’épaule d’un 
enfant peut être considéré par l'un comme un geste de saine affection, mais pour un autre qui, 
par exemple, aurait été victime d’abus sexuel, comme un geste insupportable traduisant une 
volonté de s’approprier son corps. L’important ne réside donc pas dans l’intention que 
l’éducateur donne au mot qu’il utilise ou au geste qu’il pose, mais dans la manière dont 
l’enfant le reçoit », (p. 97). 
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3.1.6. La tenue vestimentaire 
Un enseignant devrait être attentif à sa tenue vestimentaire, car c’est un moyen parmi d’autres 
de l’expression de transmettre son autorité. Pujade-Renaud (1983) affirme que « [la] tenue 
vestimentaire est un des aspects de ce masque professoral qui confère au maître l’autorité et la 
solidité de l’apparence. Dans son incertitude sur la tenue au sens large, elle lui assure une 
contenance, elle l’aide à délimiter son image du corps et à affirmer son statut », (p. 81). 
Lorsqu’un enseignant s’habille comme dans la vie de tous les jours, il risque de perdre tout 
son crédit face à ses élèves. L’enseignant se doit de respecter un code vestimentaire qui n’est 
pas prescrit dans le code déontologique, ni dans la loi scolaire, mais qui s’est constitué en 
usage professionnel, « [le] corps mis en jeu sur la scène pédagogique doit être revêtu selon les 
normes d’une certaine stylistique et correspondre à des images déterminées. Ces normes ne 
sont pas explicitement édictées mais imprègnent l’habitus pédagogique », (Pujade-Renaud, 
p.80). 
Certains enseignants transgressent les habitudes pédagogiques vestimentaires, car ils 
souhaitent plaire à leurs publics. « S’habiller comme les élèves a le double avantage de 
satisfaire partiellement ce désir et de plaire aux élèves. Par ce biais, l’enseignant s’offre le 
plaisir narcissique de voir apparaître dans la classe des doubles de lui-même, témoins de son 
pouvoir séducteur », (p. 84). 
3.1.7. La bienveillance  
Dans l’enseignement, ainsi que dans n’importe quel autre domaine, la bienveillance est une 
nécessité sociale. C’est grâce à elle que les relations humaines peuvent se construite sur de 
bonnes bases. De plus, cette attitude positive permet de construire un climat de confiance 
mutuelle entre les individus. Petitclerc (2010) cite Jean Bosco, prêtre italien qui s’occupait 
des enfants de milieux défavorisés: « C’est de l’affection que naît la confiance », (p. 92).  
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4. Recherche 
Type de recherche 
Notre recherche est de type qualitatif. Elle s’intéresse aux comportements, aux paroles et aux 
gestes des individus interrogés. Elle s’oppose à la recherche de type quantitatif, qui donne une 
place primordiale aux statistiques et aux chiffres.  
Le chercheur cherche à identifier les facteurs qui influencent le comportement d’un individu 
dans une situation donnée. Kakai (2008) cite ces quelques points :  
• «  Détecter des besoins ; 
• Poser un choix, prendre une décision ; 
• Améliorer un fonctionnement, des performances ; 
• Cerner un phénomène ; 
• Tester des hypothèses scientifiques ». 
Présentation de la population sondée 
Les enseignants que nous avons interrogés font partie des établissements scolaires vaudois. 
Nous avons également sollicité des étudiants de la HEP. En effet, la population formée 
uniquement d’enseignants de deux établissements ne suffisait pas à constituer un échantillon 
de sondés suffisant.  
Nous avons interrogé vingt-trois personnes dont seize enseignants appartenant à ces 
établissements vaudois et sept étudiants. Ceux-ci étant en formation, dans la filière Bachelor 
of Arts pour les degrés préscolaire et primaire, mentions -2/+2 et +3/+6, à Lausanne. Ils font 
partie de la volée 2009-2012.  
  







Degré Titulaire (T) 
Soutien (S) 
Etudiant (E) 
E1 F 41 ans et plus CIN T 
E2 F 41 ans et plus CIN T 
E3 F 41 ans et plus CYP1/1 T 
E4 F 34-41 ans  CYP1/2 T 
E5 F 41 ans et plus CIN T 
E6 F 34-41 ans CYP2/4 T 
E7 F 41 ans et plus CIN T 
E8 F 26-33 ans CIN et CYP1/1 T 
E9 F 41 ans et plus Du CYP1/1 au 
CYP2/4 
ACM-ACT 
E10 F 18-25 ans CYP2/3 T (en duo) 
E11 F 41 ans et plus CYP2/3 T (en duo)  
E12 F 41 ans et plus  CYP2/4 T 
E13 F 41 ans et plus CYP1/1 T 
E14 F 41 ans et plus CIN T 
E15 F 41 ans et plus CIN T 
E16 F 41 ans et plus - RPI (S) 
E17 F 18-25 ans CIN-CYP1/2 E 
E18 F 18-25 ans CIN-CYP1/2 E 
E19 F 18-25 ans CYP2/3-CYT/6 E 
E20 H 18-25 ans CYP2/3-CYT/6 E 
E21 F 18-25 ans CYP2/3-CYT/6 E 
E22 H 26-33 ans CIN-CYP1/2 E 
E23 F 18-25 ans CIN/CYP1/2 E 
 
  
Catarina Pina & Andreina Buchs 06/2012 18/40 
Recueil des données 
Nous avons choisi de travailler avec un questionnaire, car cela permettait d’augmenter le 
nombre de personnes interrogées. Par ailleurs, lors d’entretiens, ces dernières sont souvent 
influencées par le chercheur ; c’est pourquoi nous avons décidé de créer des questionnaires 
pour ne pas influencer les enseignants dans leurs réponses. Enfin, ils permettent de consacrer 
plus de temps pour la justification du point de vue.  
Le choix de nos situations a été inspiré principalement par des scènes que nous avons vécues 
en stage ; d’autres ont été inventées. Celles-ci nous ont paru pertinentes, car elles ont fait 
émerger quelques questions essentielles, quant à l’exercice de la profession. Ce sont elles qui 
nous ont conduit à choisir le thème de notre mémoire. 
Nous avons décidé de rédiger le questionnaire sans préciser le degré dans lequel la situation a 
été vécue, afin que les réponses ne soient pas influencées ni faussées par ce critère. Nous 
avons également choisi d’interroger les enseignants du primaire des établissements où nous 
avons toutes deux été placées. Nous avons aussi interrogé des collègues qui fréquentaient le 
même séminaire d’intégration que nous, afin d’avoir des avis de personnes encore en 
formation.  
Lorsque nous avons distribué les questionnaires, nous avons précisé la date limite de leur 
restitution pour que nous puissions tous les traiter en même temps. Nous en avons distribué 
vingt-huit, dont vingt-trois nous ont été remis ; le solde n’a pas été restitué.  
Présentation des résultats et analyse de données 
Nous allons traiter les situations une après une. Puis faire ressortir certains traits marquants 
soulevés par les enseignants. Nous les rassemblons dans un tableau. Ensuite, nous analysons 
les réponses et en proposant une synthèse.  
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Situation 1 : L’enseignante donne une explication à un élève. Elle se baisse à sa hauteur. 
L’élève met sa main dans les cheveux de l’enseignante et commence à les lui caresser.  
A : « Cela ne me 
dérange pas ; donc 
je le laisse faire». 
B : « Cela me dérange ; 
donc je lui demande 
d’enlever sa main ». 
C : « Cela me 
dérange fortement et 
je le réprimande ». 
D : Autre  
4 enseignants 9 enseignants 0 enseignant 10 enseignants 
Nous pouvons constater que dix enseignants cochent la case D, afin d’avancer de nouveaux 
arguments distincts aux affirmations A et B. Tout les maîtres ayant répondu au point D 
demanderaient à l’enfant d’arrêter. Aucun enseignant ne punirait l’enfant pour un tel geste. 
Plus de la moitié des personnes interrogées cochent les réponses A et B. 
Choix de citations  
E5 (A): « Attention néanmoins à maintenir une distance ». 
E16 (A): « Dans la relation enfants-enseignant RPI, le lien affectif est incontournable ». 
E7 (B): « Il me semble qu’un adulte peut caresser les cheveux d’un enfant, mais pas le 
contraire dans le cadre scolaire ». 
E12 (B): « Je signifie à l’enfant la « juste » distance qu’implique notre relation (maître-
élève). Je lui explique que ses gestes sont possibles entre « maman-enfant, grand-maman-
enfant, etc ». Il s’agit d’adapter un comportement à la situation (comme avec le langage… 
on ne parle pas la même chose qu’un adulte à un copain)». 
E19 (B): « Cela ne me dérange pas, hors contexte scolaire, mais à l’école, je ne le tolère 
pas. On ne peut pas « caresser » les cheveux de tout le monde, on est dans un contexte 
scolaire, de travail ». 
E4 (D): « Je lui dis que c’est agréable et gentil, et je lui demande de retirer sa main pour 
qu’on soit concentré dans le travail ». 
Analyse de la situation 1 : Dans cette situation, les réponses des enseignants se rejoignent. 
Ils mettent en évidence les notions de « limite » et de « distance ». Cependant, ils ne 
définissent pas ces notions utilisées ; donc, elles peuvent être interprétée différemment d’une 
personne à l’autre. D’autre part, les enseignants se réfèrent souvent à la relation pédagogique 
qui est différente de la relation familiale. E23 va même plus loin en affirmant que le lien 
affectif « parasite » les apprentissages. Alors que pour E16 enseignant RPI (enseignant de 
soutien qui travaille avec des élèves en grande difficulté), ce lien est « incontournable ». On 
peut comprendre que, selon lui, les élèves en difficulté ont le « droit » de recevoir plus 
d’affection que les autres élèves. 
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Commentaire de la situation 1 : Ce qui ressort souvent dans cette situation, ce sont les 
termes de « juste distance » et de « limite ». Les enseignants utilisent souvent ces deux mots 
en les mettant entre guillemets. Nous pensons que les enseignants n’explicitent pas ces 
termes, car la perception de la distance et des limites est différente d’une personne à l’autre. 
En outre, la culture peut être un facteur d’influence. D’après Hall (1969), la proxémie diffère, 
selon les aires de civilisation : « Les Noirs et les Sud-Américains, de même que les individus 
appartenant aux cultures de l’Europe méridionale, possèdent des structures proxémiques 
différentes », (p. 147).  
Cependant certains enseignants, comme E7, E10 et E12, définissent ces deux termes, 
« limite » et « distance », en comparant les relations familiales aux relations pédagogiques. Ils 
déclarent qu’un enfant ne peut pas se comporter de la même manière avec les membres de sa 
famille qu’avec son enseignant. E2 prend également en compte l’âge de l’élève : « Cela 
dépend de l’âge de l’enfant ; au CIN cela ne dérange pas ; par contre, avec un 4P je lui 
demanderais d’enlever sa main, et je reprendrais cela en discussion avec l’élève, en privé, 
après la classe ». 
Le lien affectif est une composante importante de la relation pédagogique que les enseignants 
doivent établir avec leurs élèves. Par exemple, E16 affirme que le lien affectif est 
indispensable, dans la relation pédagogique, mais d’autres maîtres affirment le contraire. 
D’après nos recherches théoriques, Petitclerc (2010) affirme que : « mieux vaut reconnaître 
cette part d’affectif, afin d’apprendre à la gérer, plutôt que de vouloir la nier », (p. 95). 
Pour conclure, l’on peut relever que les notions de « limite »  et « distance » restent 
imprécises, pour les enseignants. On peut également constater que le lien affectif est encore 
perçu par E23, E22 et E19 comme une entrave aux apprentissages.  
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Situation 2 : L’élève demande de l’aide à l’enseignante pour fermer sa veste. 
L’enseignante se penche en avant pour atteindre la fermeture éclair. L’élève tente 
d’embrasser l’enseignante sur la bouche. 
A : « Cela ne me 
dérange pas ; donc 
je le laisse faire ». 
B : « Cela me 
dérange ; donc je 
tourne ma tête ». 
C : « Cela me 
dérange fortement et 
je le réprimande ».  
D : Autre 
0 enseignant 7 enseignants 5 enseignants 10 enseignants 
Aucun des enseignants ne laisserait un élève l’embrasser sur la bouche. Ce geste n’est pas 
accepté en classe. Il y en a douze qui cochent les cases B ou C. Cependant, il y en a plus qui 
éviteraient le geste de l’élève plutôt que de le réprimander. Sur vingt-trois enseignants, cinq 
seulement sont dérangés fortement par cette situation. Dix enseignants cochent la case D. Ils 
cherchent à expliquer à l’enfant pourquoi ce geste est déplacé, et tentent de comprendre 
pourquoi l’élève a agi de la sorte.  
Choix de citations  
E15 (B): « Je rigole et je lui explique que ça ne se fait pas. J’ai déjà un amoureux… Si 
l’enfant insiste plusieurs fois, je me fâcherais ». 
E22 (B): « Ce n’est simplement pas un geste accepté socialement ».  
E21 (C): «  Ce geste n’a pas sa place à l’école, ni entre enfant et adulte (éthique) ». 
E2 (D): « On doit absolument comprendre ce qu’il y a derrière un tel geste, puisque cela 
n’est pas socialement admis dans notre société. Les distances avec la maîtresse ne sont pas 
les mêmes qu’avec une personne proche (famille proche)». 
E4 (D): « Il y a un décalage ; l’enfant n’a pas à embrasser un adulte sur la bouche, mais 
c’est peut-être ainsi à la maison. Je vais donc lui poser des questions, lui expliquer la 
distance « juste », et, selon son âge, en parler à ses parents. Non. De toute façon, j’en 
parlerais aux parents. Je prendrais soin de ne pas le gronder, ni de lui faire peur, mais, je 
ferais passer le message : « Non, non, non, ça, tu ne dois pas le faire ! » ». 
Analyse de la situation 2 : Les enseignants expliquent que ce geste est intime et qu’il n’a pas 
« sa place à l’école ». E4 irait même jusqu’à en parler aux parents de l’élève. Cet enseignant 
dit ne pas vouloir « gronder » l’enfant, ni lui « faire peur » ; cependant, par ce « non » 
insistant, il peut l’effrayer quand même. Le ton utilisé peut conduire à différentes 
interprétations.  
Les enseignants sont unanimes : ce geste n’est pas acceptable au sein de l’école. Quelques 
citations, nous font penser qu’il y a un interdit qui proscrit le baiser entre un adulte et un 
enfant, comme par exemple E4 : « l’enfant n’a pas à embrasser un adulte sur la bouche … ».  
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Commentaire de la situation 2 : E21 se réfère à l’éthique. Pour les autres enseignants, ce 
geste est perçu comme grave. On peut inférer, qu’il considère que le signalement de ce 
comportement, est une obligation de l’enseignant. E4 va dans le même sens, mais encore plus 
loin. Il signalerait ce comportement aux parents. Donc, pour lui, ce geste est suffisamment 
grave pour contacter les parents. Il déclare également qu’il ferait comprendre à l’élève qu’il 
ne « doit » pas agir ainsi. E2 dit que l’on « doit comprendre pourquoi l’élève agit comme 
ça ». Ces deux enseignants utilisent le verbe « devoir ». Mais, on ne sait pas à quoi ils font 
référence. Est-ce qu’ils pensent aux règles d’établissement, à la loi scolaire, au code 
déontologique, à l’éthique professionnelle ou à la morale ?  
E2 évoque la « distance ». Mais, il n’explicite pas sa pensée. A quelle distance fait-il 
référence ? Néanmoins, il rappelle que la relation pédagogique est différente de la relation 
familiale et que les comportements changent d’après le lieu où l’on se trouve.   
Pour E7 et E3, la bouche est une partie du corps intime, réservée à des personnes précises 
telles que le conjoint. E3 fait même la différence entre « bisous et becs d’amoureux ». Nous 
pouvons penser que ces enseignants se réfèrent aux pratiques de notre culture judéo-
chrétienne, où le baiser sur la bouche est réservé à notre partenaire. Perregaux (1994) va dans 
ce sens en affirmant que, dans une culture, « [il] est bon de savoir que certains gestes sont 
tabou», (p. 109). 
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Situation 3 : Lors d’un camp à la montagne, quatre enseignantes s’occupent chacune 
d’une chambre. Deux enseignantes donnent automatiquement un bisou à chaque enfant 
à l’heure du coucher. La troisième laisse le choix aux élèves. La dernière enseignante ne 
donne pas de bisou.   
A : « Comme les 
deux premières 
enseignantes ». 
B : « Comme la 
troisième 
enseignante ». 
C : « Comme la 
dernière 
enseignante ». 
D : Autre 
1 enseignant 21 enseignants 3 enseignants 0 enseignant 
Dans cette situation, les enseignants choisissent les réponses A, B ou C. Ils ne cochent pas la 
réponse D. Cependant, 21 enseignants agiraient de la même manière que la troisième 
maîtresse, c’est-à-dire qu’ils laisseraient le choix aux élèves.  
Choix de citations  
E1 (B): « Tout dépend de l’âge des élèves ». 
E8 (B): « On ne peut pas obliger les enfants à recevoir ou à donner des bisous ». 
E10 (B): « Je trouve cependant important que l’enfant puisse choisir s’il le veut ou pas ». 
E16 (B): « L’enfant connaît ses besoins ». 
E17 (C): « Si un élève vient me donner un bisou, il n’y a pas de problème, mais je pense ici 
aussi que l’enseignant n’a pas à avoir ce genre de lien. Il faut créer un lien, mais en restant 
« maître-élève » ». 
Analyse de la situation 3 : Les enseignants E1, E2 et E9 affirment qu’ils se comporteraient 
différement selon l’âge des élèves. La plupart des enseignants, comme par exemple E8, E10 
et E16, donnent de l’importance aux besoins des élèves. Ils utilisent des expressions telles 
que : « on ne peut obliger les enfants », « l’enfant connaît ses besoins », «l’enfant puisse 
choisir ». Cependant, E17 soutient que ce geste n’a pas sa place à l’école. 
Commentaire de la situation 3: Certains enseignants, dont E1, accordent de l’importance à 
l’âge de l’élève. E2 déclare qu’il ne donnerait pas de bisous à des élèves de quatrième, les 
jugeant « trop grands ».  
E4, E10 et E11 prennent en compte les besoins des élèves. On peut le constater par les 
phrases utilisées : « ces gestes d’affection, l’enfant peut en avoir besoin, ou pas » ; « Je trouve 
important cependant que l’enfant puisse choisir s’il le veut ou pas » ; « L’élève doit pouvoir 
choisir ». Ces enseignants sont bienveillants à l’égard de leurs élèves, car ils sont soucieux 
avant toute chose de leurs besoins. Dans la description de cette situation, une enseignante a 
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automatiquement donné un bisou aux élèves de sa chambre. Certes, son geste n’est pas 
malintentionné ou ambigu, mais il pourrait être perçu comme tel par les élèves. D’après 
Petitclerc (2010) : « [l’]important ne réside donc pas dans l’intention que l’éducateur donne 
au mot qu’il utilise ou au geste qu’il pose, mais dans la manière dont l’enfant le reçoit », 
(p.97). 
E17, affirme que les enseignants doivent être attentifs à ce genre de lien affectif, mais il ne 
refuserait pas un bisou spontané.  
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Situation 4 : Une enseignante se rend au cours de natation avec ses élèves. Dans le 
vestiaire, l’enseignante se change avec les filles. Elle discute la poitrine à l’air de façon 
très décontractée. Elle ne fait rien pour se dépêcher, ni pour se cacher.  
A : « Cela ne me 
dérange pas ; je fais 
de même ».  
B : « Cela me 
dérange ; donc je 
m’habille 
rapidement ». 
C : « Cela me dérange 
fortement, donc je me 
change dans une 
cabine individuelle ». 
D : Autre 
0 enseignant 2 enseignants 19 enseignants 2 enseignants 
Tous les enseignants sont tout à fait d’accord  sur le fait qu’afficher sa poitrine n’est pas 
professionnel. Aucun enseignant n’agirait de la même façon que cette personne. Deux 
enseignants cochent la case D dont un qui dénoncerait ce « cas ». Deux autres enseignants se 
changeraient rapidement. Dix-neuf enseignants ne se changeraient pas dans le même vestiaire 
que les élèves, mais le feraient dans une cabine individuelle.  
Choix de citations  
E2 (C): « Nous n’avons pas le droit d’imposer cela à nos élèves ».  
E4 (D): «  Je n’ai pas, enfin, l’enseignant n’a pas à exposer sa nudité aux élèves. Je 
dénoncerais un tel cas si je l’apprenais. C’est une forme d’exhibitionnisme, et c’est interdit 
par la loi ». 
E5 (C): « Cela ne se fait pas, c’est une forme d’exhibitionnisme. Les élèves peuvent se 
sentir agressés par cette attitude ». 
E10 (C): « C’est donc une forme de respect envers l’enfant que de s’abstenir d’un 
comportement qui peut le choquer ou le perturber ». 
E15 (C): « Ca me choque, cette situation, je pense que c’est criminel ». 
E18 (B) : « Je suis quelqu’un de pudique. De plus, je trouve que ce n’est pas professionnel 
de montrer sa nudité ». 
E22 (D): « Ce n’est pas moi qui serais dérangé ; je pense qu’un tel comportement est de 
toute façon susceptible de créer des tensions inutiles avec des parents d’élèves, car il est 
socialement discutable ». 
Analyse de la situation 4 : vingt-et-un enseignants sur vingt-trois ne sont pas d’accord de se 
changer dans le même vestiaire que les élèves. Pour exprimer leur désaccord, ils usent 
d’expressions comme « on n’a pas le droit » ; « exhibitionnisme » ; « un tel comportement 
qui peut choquer ou perturber » ; « c’est criminel » ; « socialement discutable ». Ils se 
Catarina Pina & Andreina Buchs 06/2012 26/40 
réfèrent également à des notions telles que  l’ « intimité », le « respect », l’ « éthique » et la 
« distance ».  
E8 et E18 accepteraient d’entrer dans les vestiaires dévêtus lors de cas extrêmes, tels que des 
bagarres entre élèves.  
Commentaire de la réponse 4 : E2, E10, E13 et E21 utilisent des expressions telles que : 
« On a pas le droit » ; « on n’a pas à se montrer nu devant les élèves ». Le verbe « devoir » 
réfère à une loi. Cependant, elle n’est pas nommée par les enseignants. Se réfèrent-ils à la loi 
scolaire ou au règlement d’établissement ; à la déontonlogie, à l’éthique, à la morale ? 
D’après Pujade-Renaud (1983), « [le] corps mis en jeu sur la scène pédagogique doit être 
revêtu selon les normes d’une certaine stylistique, et correspondre à des images déterminées. 
Ces normes ne sont pas explicitement édictées mais imprègnent l’habitus pédagogique », 
(p.80). Cette citation, nous permet de constater que ce ne sont pas les lois, les règlements, la 
déontologie qui prescrivent les comportements ou les attitudes des enseignants mais, un 
« « habitus » pédagogique » qui n’est pas prescrit.  
Certains enseignants, tels E6, E7, E10 et E16 parlent de « respect à avoir ». Cette affirmation 
paraît nous renvoyer à l’éducation reçue par chaque individu. E5 et E15 utilisent des termes 
négatifs, tels qu’ « exhibitionnisme », mot qui dénote un comportement punissable par la loi, 
et « criminel », qui se réfère à une infraction au degré le plus élevé, en droit suisse et qui est 
punie également par la loi. Nous pouvons constater qu’E15 usent d’un vocabulaire hyper 
symbolique pour défendre sa position.  
E4 irait jusqu’à dénoncer ce comportement aux autorités scolaires. Il est le seul enseignant à 
vouloir signaler cet agissement.  
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Situation 5 : Lors d’une leçon d’EPS, un élève se blesse légèrement et pleure. 
L’enseignante s’assied et le prend sur ses genoux pour le réconforter. 
A : « Cela ne me dérange 
pas ; je fais de même ». 
B : « Cela me dérange, donc 
je trouve un autre moyen de 
réconforter l’élève ». 
C : Autre 
9 enseignants 6 enseignants 8 enseignants 
Neuf enseignants prendraient l’élève sur leurs genoux pour le consoler. Six autres maîtres n’ 
agiraient pas ainsi, mais trouveraient un autre moyen de le réconforter. Les huit personnes 
restantes choisissent la D, mais leurs propos se rapprochent de B : trouver un autre moyen de 
réconforter l’élève.  
Choix de citations  
E4 (A): « Le facteur affectif, le contact physique pour consoler, rassurer, agit pour 50% 
dans la guérison, le mieux-être ou la disparition de la douleur. » 
E7 (A): « Pour consoler un élève de CIN, cela peut être une bonne manière de faire ».  
E21 (B): « Il faut gérer le reste de la classe et ne pas laisser l’élève monopoliser 
l’enseignante. De plus, il se blesse légèrement ». 
E18 (A) : « Cela peut être une solution pour calmer un enfant. Je pourrais aussi le prendre 
dans mes bras ». 
E2 (C): « Je toucherais l’élève délicatement en lui parlant, mais je ne le prendrais pas 
d’office sur mes genoux ». 
E10 (C): « Je le « console » avec des mots, comme on s’adresserait à un petit enfant, je lui 
mets un énorme pansement « pour pas grand chose ! » Puis enfin je dédramatise en étant 
très chaleureuse, souriante, et en lui accordant beaucoup d’attention le reste de la leçon. 
Analyse de la situation 5 : Dans cette situation, E7, E8, E4, E10 et E14 accordent beaucoup 
d’importance à l’âge de l’enfant et à la gravité de la blessure. Par contre, ils prennent le temps 
de consoler l’élève « blessé ».  E4 dit que le facteur affectif agit «[à] 50% sur la guérison » ; 
il a donc son importance. E20, E21 et E22 affirment que la gestion de classe est importante, 
même lors de blessure d’élève. Il ne doit pas perdre la maîtrise des autres enfants.  
Commentaire de la situation 5 : Comme nous l’avions relevé, certains enseignants sont 
attentifs à l’âge des élèves. On peut comprendre que les élèves plus âgés ont moins besoin de 
contact physique pour être réconfortés. Cependant, on ne sait pas quels sont leurs besoins, lors 
de situations semblables. Souhaitent-ils un contact, ou seulement des paroles réconfortantes ? 
E10 dit consoler l’élève avec des mots. Peut-on en déduire qu’il ne tient pas compte des 
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besoins des élèves ? E4, E7 et E8 consolent systématiquement leurs élèves, lors de blessures, 
en recourant au contact physique. Ils peuvent penser que telle est la meilleure façon d’agir, 
avec un élève blessé. Comment ce dernier perçoit-il ce geste ? Petitclerc (2010) affirme que 
« [p]oser la main sur l’épaule d’un enfant peut être considéré par l'un comme un geste de 
saine affection, mais pour un autre qui, par exemple, aurait été victime d’abus sexuel, comme 
un geste insupportable traduisant une volonté de s’approprier son corps.» (p. 97) Il est 
nécessaire d’être attentif à cela et de respecter les besoins et les réactions de chacun.  
Quelques étudiants, dont E21, affirment qu’en consolant un élève, on peut perdre la maîtrise 
du reste de la classe. Ils ont peur de ne plus parvenir à tenir la classe, et d’être débordés.  
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Situation 6 : Lors d’une leçon de mathématiques, l’enseignante se rend compte qu’un 
élève a des difficultés. Elle s’approche de lui, lui caresse la tête pour l’encourager et 
s’assied à ses côtés pour lui reformuler la consigne.  
A : « Cela ne me 
dérange pas ; je fais 
de même ». 
B : « Cela me 
dérange, donc je 
trouve un autre 
moyen d’encourager 
l’élève ». 
C : « Je reste debout 
à ses côtés  pour 
l’aider ». 
D : Autre 
13 enseignants 3 enseignants 2 enseignants 4 enseignants 
Treize enseignants sur vingt-trois encourageraient l’enfant en lui caressant la tête ; trois 
enseignants trouveraient un autre moyen, deux ne toucheraient pas l’enfant ; quatre 
procéderaient différemment. Trois de ces quatre se positionneraient à la même hauteur que 
l’élève, pour l’aider.  
Choix des citations  
E5 (A): « Je le fais aussi avec ceux qui ne sont pas mal à l’aise avec ce contact. C’est à 
adapter selon les élèves ». 
E17 (A): « Certains élèves ont parfois besoin qu’on leur touche la tête, le bras pour qu’on 
ait leur attention, et pour qu’ils se sentent écoutés ». 
E21 (B): « Lui caresser la tête n’est pas un geste d’encouragement. Aucune raison « de 
toucher l’élève » ». 
E23 (B): « Je suis son enseignante, et pas sa maman. Il faut éviter le lien affectif, parce qu’il 
peut parasiter les apprentissages ». 
E10 (D): « Je m’assieds (pour être à son niveau et avoir un contact visuel d’égal à égal), 
m’arrange pour que nous soyons face à face et alors lui reformule (ou lui fais reformuler) la 
consigne ». 
 « Pas de raison de le toucher. Il me semble que l’on peut établir un rapport affectif et de 
confiance avec l’enfant seulement à travers le regard et la voix ». 
Analyse de la situation 6 :  Dans cette situation, les justifications des enseignants sont 
variées. E2, E10, E11, E18, E21 et E23 déclarent que la caresse sur la tête n’a pas sa place 
dans cette situation qui n’est pas un geste d’encouragement. E5, E7, E14 et E17 estiment que 
le contact physique est à adapter à chaque enfant et à ses besoins. E20 parle de 
« favoritisme ». E22 évoque la crainte des parents, et E23, encore, soutient que ce geste n’a 
pas lieu d’être dans une relation pédagogique.  
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Commentaire de la situation 6 : Six enseignants disent prendre en compte les besoins des 
élèves et s’adapter à ceux-ci. E10 affirme que le regard et la voix suffisent à aider l’élève dans 
son travail, et E13 utilise la parole, pour encourager l’enfant.  
E17 prétend que certains enfants ont besoin de ce contact physique, pour que l’adulte ait leur 
attention. Nous pouvons penser que c’est une question d’habitude, ou de besoin particulier de 
l’élève.  
Pour E23, les apprentissages peuvent « parasités » par toute forme de lien affectif. Petitclerc 
(2010) nuance ce point de vue:  « Il s’agit toujours d’être suffisamment proche pour ne jamais 
être indifférent, et suffisamment distant pour ne pas être indifférencié. Tout l’art de l’exercice 
de l’autorité réside dans cet art du positionnement […]. Si l’adulte est trop éloigné, le jeune 
peut faire n’importe quoi pour attirer l’attention sur lui. Mais si l’adulte est trop proche, le 
jeune peut alors devenir violent pour échapper à cette gangue affective qui l’emprisonne», 
(p.96). Selon l’auteur, il faut trouver un équilibre en tenant compte des besoins des élèves. 
Plus de la moitié des enseignants pensent que le contact physique est une bonne manière 
d’encourager l’enfant.   
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Questions complémentaires 
Question 1 : Pensez-vous que le fait d’avoir des enfants soi-même modifie notre 
compréhension des situations évoquées ? Justifiez votre réponse. 
E1 : « Je pense que le fait d’avoir des enfants modifie notre vision des choses ; les années 
d’expérience avec les élèves aussi ». 
E3 :« Non, cela dépend de l’approche qu’on a de l’enseignement, de l’éducation, et de ne 
pas mélanger son rôle avec celui des parents ». 
E5 : « Peut-être oui mais cela dépend aussi de notre rapport aux contacts physiques ». 
E6 : « Oui et non ; une part émotionnelle est plus vite touchée. Cela ne veut pas dire que 
l’on devient plus maternant avec les élèves ». 
E10 :« Certainement. Cela permet de mieux appréhender la manière dont l’enfant réagit et 
de voir quelles sont ses attentes réelles par rapport aux adultes ». 
E11 : « Je n’ai pas d’enfant mais si j’en avais, je pense que mon regard serait différent. Les 
questions portent plutôt sur ce qui est adéquat ou non dans un contexte scolaire. En classe, 
on doit voir un regard d’enseignante et non de maman ». 
E13 : « Peut-être, et aussi de vieillir ! De prendre plus de distance et de savoir qu’il est 
souvent plus facile pour l’élève et pour l’enseignante de travailler sans trop d’affectif, avec 
une limite de l’intimité ». 
E15 : « Non, c’est une question de caractère, de vécu ; si on aime le contact physique, ou 
pas. Je pense que l’on doit respecter chacun et ne pas leur imposer de contact physique s’il 
ne veut pas ». 
E16 : « Oui ; élever des enfants forge le vécu, les réflexes et les réflexions. Difficile de ne 
pas projeter sur ces tous petits. A-t-on à faire à des enfants, ou à des élèves ? Eh bien, aux 
deux. Il s’agit comme toujours d’essayer de trouver, chaque jour, le juste équilibre ». 
E17 : « Je pense que oui, car je pense qu’avoir soit même des enfants change le rapport aux 
enfants ». 
E20 : « Oui, absolument ! Certains réflexes qu’auraient certain(e)s enseignant(e)s sont 
peut-être reproduits de manière inconsciente avec leurs élèves (caresses, bisous). Un 
enseignant-parent peut, à mon avis, plus facilement comprendre et interpréter le 
comportement d’un élève en le comparant peut-être à celui de son enfant. Mais attention à 
ne pas mélanger ! ». 
Analyse de la question 1 :  En général, les enseignants sont indécis. Certains, comme E1, E5 
et E9, déclarent qu’avoir des enfants change le regard, mais ils ne donnent pas de réelles 
justifications. D’autres, tels que E4, E6 et E8 n’en sont pas sûrs. Ils avancent des arguments 
tels que la personnalité de l’enseignant, l’expérience de chacun, la perception du contact 
physique et la limite de l’intimité. Quelques enseignants, comme E15 et E21, affirment que le 
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fait d’avoir des enfants n’entre pas en compte dans la vie professionnelle. Ils argumentent en 
soutenant que la vie professionnelle est différente de la vie privée, et que l’approche, sur ce 
point, de l’enseignant est un facteur important, ainsi que le contexte scolaire. La personnalité 
et l’expérience de l’enseignant sont également des éléments déterminants.  
Commentaire de la question 1 :  Les réponses des enseignants sont donc variées. Certains 
déclarent que le fait d’avoir des enfants modifie notre compréhension des situations. Ils 
ajoutent que cela peut aider l’enseignant à comprendre les réactions des élèves et à savoir 
quelles sont leurs attentes. Le vécu d’une personnne leur apparaît aussi comme forgé par 
l’éducation que celle-ci donne à son propre enfant. E16 fait remarquer qu’il est difficile de 
différencier l’élève de l’enfant, car ceux-ci sont à la fois l’un et l’autre. Ce qui est étonnant, 
c’est que les enseignants n’ayant pas d’enfants pensent que le fait d’en avoir peut modifier 
notre manière d’agir.  
E3, E15, E21 et E23 ne pensent pas que le fait d’avoir des enfants modifie notre 
compréhension des situations. Ils mettent en avant certains éléments importants, comme 
l’approche de l’enseignement et l’éducation. C’est-à-dire que l’idée que l’on se fait de 
l’enseignement pourrait modifier la compréhension des situations davantage sur le fait d’être 
parent. Pour eux, il ne faut pas mélanger leur rôle de parent avec celui d’enseignant. La notion 
de limite entre la vie familiale et la vie à l’école apparaît à nouveau à travers les réponses de 
E21 et E23 : « Pas d’enfant. Non. Il faut différencier le professionnel et le parent » ; « Non, je 
suis son enseignante, et pas sa maman. Il faut éviter le lien affectif parce qu’il peut parasiter 
les apprentissages ».  
Les autres maîtres, comme E4, E6, E8 et E18, sont indécis ; ils répondent « oui et non » à la 
fois. Il considèrent que la compréhension des situations dépend de la personnalité, de 
l’expérience et du rapport au contact physique de chaque individu.  
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Question 2 : Dans quelle mesure les réponses formulées sont-elle influencées par notre 
culture ?  
E2 : « Notre culture influence forcément notre façon de se comporter, mais nous devons 
aussi penser que certains enfants viennent d’une autre culture et respecter cela ». 
E4 : « Elles sont influencées par notre culture, par nos origines, nos expériences de vie, 
notre contexte social, notre sexe, notre maturité émotionnelle et intellectuelle ».  
E5 : « Bien sûr ! D’ailleurs nos actes doivent également tenir compte de la culture de 
l’élève ». 
E6 : « L’éducation, l’éthique sont des outils culturels inscrits dans notre société. Dans ce 
métier public, il s’agit d’agir en modèle des règles d’éthique de notre société ». 
E8 : « Bien entendu, la culture et l’éducation influencent fortement notre rapport aux 
enfants, surtout au niveau des contacts physiques ». 
E10 : « Mon comportement avec les enfants a énormément évolué au cours de mes années 
d’enseignement. Je considère maintenant, beaucoup plus qu’au début, que chaque enfant 
est une entité différente des autres avec ses besoins propres et son mode de 
fonctionnement particulier. Tout ce qu’on lit et entend lui a aussi convaincu que tout 
contact physique, aussi anodin soit-il, doit être évité actuellement ». 
E16 : « On agit en fonction de ce qu’on est et de ce qu’on sait. Difficile de se décentrer, 
quel que soit l’âge. Evidemment que ma pratique est fonction de mon vécu, mais aussi de 
nos connaissances professionnelles ». 
E18 : « Tout d’abord, la proximité varie beaucoup selon les cultures (exemple : dire 
bonjour demande des gestes différents). De plus, chaque culture a des pratiques 
différentes et n’accepte pas les mêmes choses (exemple : nudité) ». 
E20 : « Etant latin, je suis plutôt pour le contact physique et affectueux, mais je pense 
qu’il faut faire attention à comment on se comporte avec des élèves. J’aurais envie et 
tendance à faire des câlins aux élèves, mais je pense d’abord à eux : nous ne sommes pas 
là pour les aimer comme leurs parents, mais pour leur enseigner des choses, et les aimer 
comme des enseignants, il s’agit d’un « amour » très différent ». 
Analyse de la question 2 : vingt enseignants sur vingt-trois pensent que la culture influe sur 
nos comportements, notre manière d’être et notre manière d’agir auprès des élèves. E9 
affirme que les réponses sont influencées par l’éducation. E6 est convaincu du fait que les 
enseignants doivent véhiculer les valeurs de la société dans laquelle ils vivent et pas celles de 
leur culture. Par contre, deux enseignants n’ont pas répondu, et E13 formule uniquement un: 
« Peut-être ! ». 
Commentaire de la question 2 : La plupart des enseignants ayant répondu à cette question 
pensent que notre culture influence notre manière d’agir. E5, E10, E11 et E20 souligne que 
l’important de la prise en compte de la culture des élèves, car chaque culture possède ses 
spécificités. Des gestes peuvent être interprétés différement, selon les individus. « Les 
différences culturelles liées à des comportements non conscients sont, [comme le relève Hall 
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(1966)], [de ce fait], généralement imputées à la maladresse, au manque d’éducation ou à 
l’indifférence », (p. 161). 
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Synthèse 
Dans ce questionnaire, les enseignants nous ont donné leur avis sur le contact physique à 
l’école. Les réponses dépendent du contexte dans lequel les situations sont vécues. Nous 
avons aussi constaté que les propos des enseignants manquent de précision. Ils 
n’approfondissent pas assez leur réflexion et ils ne se référent pas à une norme sociale, ou 
juridique. Ils restent souvent dans l’implicite.  
Les thèmes les plus abordés par les enseignants sont souvent les mêmes. Ils différencient 
nettement le rôle des parents et celui des enseignants. Ils disent ne pas agir comme une mère 
le ferait avec son enfant. Selon eux, l’enfant doit apprendre à faire la différence entre sa vie 
privée et sa vie scolaire ; on ne peut pas agir de la même manière à l’école et à la maison. Ils 
évoquent certaines « limites » à respecter, mais ils ne donnent pas sufisamment de précisions 
sur celles-ci. Nous ne savons pas si ces dernières sont définies par une loi ou par la frontière 
symbolique qui sépare la famille de l’école. Les enseignants utilisent des verbes connotés 
pour expliquer les comportements à adopter ; par exemple, les verbes « falloir » et « devoir » 
qui expriment une obligation.  
La question de l’âge de l’enfant est aussi un élément qui nuance les réponses. Celui-ci oriente 
les comportements des enseignants. Ils acceptent facilement le contact physique avec des 
élèves plus jeunes. Ils se réfèrent souvent au cycle (CIN, CYP1 ou CYP2). Les enseignants 
prennent en compte les besoins des élèves, selon le contexte, et respectent leur choix.  
Au début de notre travail, nous avions émis cinq hypothèses. Nous allons les passer en revue, 
maintenant, et en vérifier la pertinence.  
Hypothèse 1 : Les élèves plus jeunes demandent plus d’affection que les élèves plus âgés.  
Cette hypothèse a pu être vérifiée selon le point de vue des enseignants. Dans les situations 3 
et 5, les enseignants évoquent l’importance de l’âge de l’élève. Ils disent ne pas agir de la 
même manière avec des petits élèves qu’avec de grands élèves. Par exemple, dans la situation 
3, E2 fait la différence entre des élèves de CIN et des élèves de 4P.  
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Hypothèse 2 : les enseignantes sont plus à l’aise dans les contacts physiques que les 
enseignants.  
Cette hypothèse n’a pas pu être vérifiée, car il aurait fallu disposer d’une population 
d’hommes aussi importante que celle de femmes. Nous n’avons interrogé que deux hommes. 
Cependant, leurs propos ne diffèrent pas des propos des enseignantes. Dans la situation 1, par 
exemple, E22 n’est pas dérangé par le fait que l’enfant lui touche les cheveux, alors que E23 
n’accepte pas ce geste.  
Hypothèse 3 : Les enseignants plus âgés sont plus distants, avec leurs élèves, que les plus 
jeunes.  
Pour vérifier cette hypothèse, nous avons séparé arbitrairement en deux le groupe 
d’enseignants : les enseignants qui ont de dix-huit à trente-trois ans (neuf personnes) et les 
enseignants qui ont de trente-quatre ans et plus (quatorze personnes). Nous avons constaté que 
le nombre de réponses par catégorie ne diffère proportionnellement pas suivant la tranche 
d’âge concernée. Notre hypothèse n’est donc pas confirmée par la recherche.  
Hypothèse 4 : Les enseignantes ayant des enfants ont une vision différente du contact 
physique entre enseignants et élèves.  
Cette hypothèse n’a pas pu être vérifiée, car il aurait fallu demander aux enseignants s’ils 
avaient des enfants. Cependant, parmi les personnes interrogées, certaines ont précisé qu’elles 
n’en avaient pas, mais qu’elles pensaient que le fait d’être parent pouvait modifier les 
représentations individuelles, à cet égard. 
Hypothèse 5 : La culture personnelle influence la manière d’agir des enseignants.  
La plupart des enseignants ont confirmé cette hypothèse. En effet, dans la deuxième question 
supplémentaire, nous avons constaté que vingt maîtres sur vingt-trois déclarent que la culture 
individuelle influe sur les réponses. A titre d’exemple, E8 affirme ceci : « Bien entendu, la 
culture et l’éducation influencent fortement notre rapport aux enfants, surtout au niveau des 
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5. Conclusion 
Notre recherche a permis de répondre à quatre de nos hypothèses. Nous nous accordions sur 
le fait que les enfants plus jeunes demandaient plus d’affection que les élèves plus âgés ; que 
les enseignants de CIN sont plus tactiles que leurs collègues d’autres degrés ; que les femmes 
sont plus tactiles que les hommes ; que les enseignantes  ayant des enfants ont une vision 
particulière du contact physique ; enfin, que la culture personnelle influence la manière d’agir. 
Par manque d’informations, nous n’avons pas pu vérifier toutes nos hypothèses.  
Par cette recherche, nous constatons que le sujet de notre mémoire constitue un thème 
difficile à cerner, car chaque enseignant agit selon ses propres représentations, ses propres 
principes et ses valeurs. Nous avons remarqué que les enseignants utilisent un vocabulaire 
implicite pour parler du contact physique. Ils font référence au rôle de l’enseignant et de 
l’élève, mais ne l’explicitent pas. En effet, les lois et la déontologie professionnelle sont 
muettes sur le thème du contact physique entre enseignants et élèves. Cependant, les articles 
126 et 187 du Code Pénal suisse précisent que tous les enfants âgés de moins de seize ans 
sont protégés dans leur intégrité corporelle. Dans le règlement d’application de la loi scolaire 
du 12 juin 1984, l’article 126 stipule que les enseignants n’ont pas le droit d’utiliser la 
violence physique ou verbale envers leurs élèves.  
Pour conclure, nous souhaitons relever que la réalisation de ce mémoire nous a beaucoup 
apporté. Dorénavant, nous pouvons mieux appréhender la gestion des contacts physique en 
milieu scolaire, ou encore indirectement, les bases de nos actes pédagogiques. Nous pensons 
que ce sujet aussi délicat devrait être abordé explicitement dans la formation des enseignants, 
ainsi que  dans le cadre de la formation continue.   
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Annexes 
Questionnaire :  
 
Questionnaire : Travail de mémoire 
 (travail à me remettre en main propre jusqu’au 27 mars ) 
 
Le contact physique entre enseignants et élèves à l’école primaire 
et au CIN. 
 
1. Genre :     homme ☐ femme ☐ 
2. Degré d’enseignement : CIN ☐	 CYP1 : 1ère  ☐ 2ème☐     
 CYP2 : 3ème ☐ 4ème☐	 
Enseignant-e en formation :  3ème ☐ 
 
3. Âge : 18 – 25 ans ☐ 26 – 33 ans ☐	 	 	 34 – 41 ans ☐    41 ans et plus ☐  
 
4. Depuis combien d’années enseignez-vous ? 1 à 5 ans ☐  6 à 10 ans ☐	 	 	 
	 	 	 	 11 à 20 ans ☐   20 ans et plus ☐ 
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Voici différentes situations :  
Situation 1 : L’enseignante donne une explication à un élève. Elle se baisse à sa hauteur. 
L’élève met sa main dans les cheveux de l’enseignante et commence à les lui caresser.  
Comment réagissez-vous ?  
a) Cela ne me dérange pas, donc je le laisse faire.  ☐ 
b) Cela me dérange, donc je lui demande d’enlever sa main. ☐ 
c) Cela me dérange fortement et je le réprimande.  ☐ 
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Situation 2 : L’élève demande de l’aide à l’enseignante pour fermer sa veste. L’enseignante 
se penche en avant pour atteindre la fermeture éclair. L’élève tente d’embrasser l’enseignante 
sur la bouche.  
Comment réagissez-vous ?  
a) Cela ne me dérange pas, donc je le laisse faire.  ☐ 
b) Cela me dérange, donc je tourne ma tête. ☐ 
c) Cela me dérange fortement et je le réprimande.  ☐ 
















Catarina Pina & Andreina Buchs 06/2012 IV 
Situation 3 : Lors d’un camp à la montagne, quatre enseignantes s’occupent chacune d’une 
chambre. Deux enseignantes donnent automatiquement un bisou à chaque enfant à l’heure du 
coucher. La troisième laisse le choix aux élèves. La dernière enseignante ne donne pas de 
bisou.   
Comment réagissez-vous ?  
a) Comme les deux premières enseignantes.  ☐ 
b) Comme la troisième enseignante. ☐ 
c) Comme la dernière enseignante.  ☐ 
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Situation 4 : Une enseignante se rend au cours de natation avec ses élèves. Dans le vestiaire, 
l’enseignante se change avec les filles. Elle discute la poitrine à l’air de façon très 
décontractée. Elle ne fait rien pour se dépêcher, ni pour se cacher.  
 
Comment réagissez-vous ?  
a) Cela ne me dérange pas, je fais de même. ☐ 
b) Cela me dérange, donc je m’habille rapidement. ☐ 
c) Cela me dérange fortement, donc je me change dans  
une cabine individuelle.  ☐ 
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Situation 5 :  Lors d’une leçon d’EPS, un élève se blesse légèrement et pleure. L’enseignante 
s’assied et le prend sur ses genoux pour le réconforter.  
Comment réagissez-vous ?  
a) Cela ne me dérange pas, je fais de même. ☐ 
b) Cela me dérange donc, je trouve un autre moyen  
de réconforter l’élève. ☐ 
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Situation 6 : Lors d’une leçon de mathématiques, l’enseignante se rend compte qu’un élève a 
des difficultés. Elle s’approche de lui, lui caresse la tête pour l’encourager et s’assied à ses 
côtés pour lui reformuler la consigne.  
Comment réagissez-vous ?  
a) Cela ne me dérange pas, je fais de même. ☐ 
b) Cela me dérange, donc je trouve un autre moyen d’encourager l’élève. ☐ 
c) Je reste debout à ses côtés  pour l’aider. ☐ 
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Deux dernières questions :  
1. Pensez-vous que le fait d’avoir des enfants soi-même modifie notre 









2. Dans quelle mesure les réponses formulées sont-elle influencées par 
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 Résumé 
Le métier de l’enseignement est un métier très divers. En effet, un enseignant n’est pas 
seulement didacticien ou pédagogue, mais il est également un acteur social qui a ses propres 
valeurs et sa propre personnalité. Comme le dit pertinemment Paquay (1994), un enseignant 
est un « praticien artisan », « un praticien réflexif », « une personne », « un acteur social », 
« un technicien » et « un maître instruit ». En effet, l’enseignant doit non seulement être 
créatif, patient et responsable, mais il doit également se remettre constamment en question, 
ainsi que son enseignement, afin de permettre aux élèves de se développer.  
Grâce à ce mémoire, nous pouvons constater à travers différentes situations que chaque 
enseignant agit à sa manière dans sa classe et avec ses élèves. Il est la plupart du temps, seul 
face à sa classe, alors il agit d’après ses propres représentations. Parfois, cette liberté peut être 
néfaste pour les élèves, car certains enseignants ont des pratiques qui peuvent être remises en 
question. Le thème de notre mémoire est « délicat », car il n’est pas souvent évoqué dans 
notre métier et dans notre formation. Il s’agit du contact physique entre enseignants et élèves 
à l’école. Nous nous sommes intéressées plus particulièrement à l’affectivité des élèves 
auprès de leur enseignants et vice et versa. Souvent les jeunes élèves sont tactiles entre eux, 
mais aussi avec l’enseignant. Ils caressent les cheveux de l’enseignante lorsque celle-ci tente 
de leur expliquer un énoncé, puis, ils glissent leur main dans celle de la maîtresse. Parfois les 
élèves cherchent même à donner ou recevoir des bisous. Face à cette affectivité, nous avons 
voulu savoir quelles étaient les limites à adopter à l’école ? Est-ce que l’enseignant peut 
toucher ses élèves ? Est-ce qu’il devrait plutôt éviter tout contact physique entre lui et ses 
élèves ? Est-ce que le contact physique peut nuire la relation pédagogique ? Par ce mémoire, 
nous avons tenté de répondre à ces différentes questions.  
 
Mots-clés : Le corps – Les contacts physiques – La proxémie – L’affectivité – La 
bienveillance – Le toucher 
 
 
 
 
 
 
 
